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gFür die Historische Bildungsforschung ist seit langem
ein Rückgang ihrer Repräsentanz in der Lehre und in
akademischen Stellen zu verzeichnen. Zugleich hat
sich das thematische und methodische Spektrum
dieser Teildisziplin der Erziehungswissenschaft in den
letzten zwei Jahrzehnten beeindruckend erweitert.
Dieser, der Bildungshistorikerin Edith Glaser gewidmete
Band soll jener stetig wachsenden Vielfalt der Histo-
rischen Bildungsforschung Rechnung tragen und den
Legitimationsdiskurs über Nutzen und Notwendigkeit
bildungshistorischer Erkenntnisse aus zwei Sichtwei-
sen bereichern. So werden zum einen exemplarische
Beschäftigungsfelder bildungshistorischen Arbeitens
aufgezeigt, zum anderen wird die Relevanz der Histori-
schen Bildungsforschung als Bezugspunkt für andere
Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft, der Politik-
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Von der Meritentafel zur Verhaltensampel – Lob und 
Strafe in der Grundschule 
„Man darf, glaube ich, dreist behaupten, daß [sic!] in Ansehung keines Punkts bei der 
Erziehung häufiger und gröblicher gefehlt werde, als in Ansehung der Belohnungen, 
wodurch man Kinder und junge Leute zum Guten reizen, und der Strafen, 
wodurch man sie von dem Bösen abzuschrecken sucht.“
(Campe, 1788, zit. n. Blochmann, Geißler, Nohl & Weniger, 1959, S. 27)
Den Ausgangspunkt dieses Beitrages markiert das Seminar „Erziehung und Stra-
fe“, welches ich als Studentin des Grundschullehramts an der Universität Kassel 
im Wintersemester 2007/2008 besuchte. Edith Glaser führte in diesem „in die 
historische und gegenwärtige Diskussion über Sinn und Angemessenheit von 
Strafe in der Erziehung sowie in die Veränderungen der Strafpraktiken in pädago-
gischen Verhältnissen“ (Glaser, 2007) ein. Mit der im Seminar vorgestellten Me-
ritentafel der Philanthropen setzte sie den Impuls, mich mit Erziehungsmitteln 
in der Grundschule intensiver auseinanderzusetzen. Die Reflexion eigener und 
beobachteter Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der Schulpraxis mündete 
mehr als zehn Jahre später in gemeinsamen Lehrveranstaltungen mit Edith Glaser, 
in welchen das Thema Lob und Strafe in der pädagogischen Praxis aus bildungshi-
storischer und professionsethischer Perspektive gemeinsam mit den Studierenden 
aufgearbeitet und diskutiert wurde. Der vorliegende Beitrag greift diese Thematik 
auf und beleuchtet anhand studentischer Dokumentationen aktuell in der Grund-
schule als Erziehungsmittel angewandte Belobigungs- und Bestrafungssysteme so-
wie die Auseinandersetzung der Studierenden mit der vorgefundenen Praxis. Vo-
rangestellt werden einige prominente Definitionsversuche des Erziehungsbegriffs 
sowie eine Rückschau auf historische Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der 
Schule. Der Beitrag schließt mit einem Resümee zur Bedeutung der Historischen 
Bildungsforschung für die Reflexion gegenwärtiger pädagogischer Praktiken in 
der Grundschule auch im Setting schulpraktischer Studienanteile. 
1 Erziehung in Schule und Unterricht
Der Strukturplan für das Bildungswesen weist Erziehung neben Lehren, Beurtei-
len, Beraten und Innovieren als Aufgabe von Lehrer*innen aus (vgl. Wissenschafts-
rat, 1970, S. 12ff.) und in sämtlichen Schulgesetzen der deutschen Bundeslän-
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der finden sich Ausführungen zum Bildungs- und Erziehungsauftrag, wobei die 
Reihung der Begriffe variiert. Während die Zielsetzung, Schüler*innen im schu-
lischen Kontext zu erziehen, damit als Selbstverständlichkeit erscheint, ist der Er-
ziehungsbegriff vielfältig konnotiert (vgl. Dörpinghaus & Uphoff, 2015, S. 19). 
Erziehung kann funktional als die „soziale Praxis des Umgangs der Menschen mit 
ihren Kindern“ (Wigger, 2012, S. 338) oder als „Reaktionen einer Gesellschaft 
auf die Entwicklungstatsache“ (Bernfeld, 1928, S. 51) verstanden werden, womit 
eine „generationale Ordnung“ (Heinzel, 2011, S. 44) des Erziehungsverhältnisses 
gesetzt zu sein scheint. Brezinka definiert Erziehung als intentionale „Handlun-
gen […], durch die Menschen versuchen, das Gefüge der psychischen Disposi-
tionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder 
seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die Entstehung von 
Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhüten“ (Brezinka, 1990, 
S. 95), womit personale Aspekte und normative Orientierungen stärker betont 
werden. Der schulische Auftrag zur Erziehung ist in Abgrenzung zu dem der Bil-
dung „vor allem auf das Verhalten und die moralischen Orientierungen der He-
ranwachsenden“ (Horstkemper & Tillmann, 2016, S. 20) ausgerichtet. Neben der 
Vermittlung von Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten sollen Schüler*innen 
in der Schule zur Anerkennung von gesellschaftlichen Wertordnungen befähigt 
und Lernbereitschaft, Leistungswille, Kooperations- und Konfliktfähigkeit sowie 
Toleranz, Gerechtigkeit und Solidarität gefördert werden (vgl. § 2 HSchG). Erzie-
hende beziehungsweise Lehrer*innen sind dabei jedoch mit einem grundsätzlichen 
Paradoxon konfrontiert (vgl. Dörpinghaus & Uphoff, 2015, S. 19): Während Er-
ziehung einerseits auf Selbst- und Mitbestimmung ausgerichtet ist und das Kind 
als aktive*r Mitgestalter*in seiner Bildungsprozesse verstanden wird (vgl. HMSI & 
HKM, 2019, S. 20), sind anderseits Grenzen, Regeln und bestehende Strukturen 
zu vermitteln, womit auch die Unterordnung des einzelnen Kindes an ebendiese 
einhergeht (vgl. Dörpinghaus & Uphoff, 2015, S. 19). Zur Anpassung an schu-
lische Verhaltensnormen können schulrechtlich legitimierte und klar definierte 
Ordnungsmaßnahmen als Reaktion auf unerwünschtes Schüler*innenverhalten 
zur Disziplinierung angewandt werden (vgl. § 82 HSchG). Pädagogische Maßnah-
men im Unterricht, die möglichem Fehlverhalten vorbeugen sollen, sind hingegen 
bezüglich der konkreten Ausgestaltung in der Regel nicht näher bestimmt, womit 
Lehrer*innen ein weiter Handlungsspielraum zukommt (vgl. Stäsche, 2012, S. 
340). Das Hessische Schulgesetz führt einige Interventionsmöglichkeiten auf, wie 
das Androhen von Ordnungsmaßnahmen, das Nachholen von Unterricht oder 
die Erteilung von Zusatzaufgaben (vgl. § 82 HSchG). Insbesondere solle aber das 
Gespräch mit dem*der Schüler*in gesucht werden, da pädagogische Maßnahmen 
„der Entwicklung des Lern- und Leistungswillens der Schülerin oder des Schülers 
und der Bereitschaft zu verantwortlichem sozialen Handeln nach den Grundsätzen 
der Toleranz, der Gerechtigkeit und der Solidarität dienen“ (§ 82 HSchG) sollen.
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2 Wettbewerb und Belobigung als schulische Erziehungsmittel
Geißler unterscheidet direkte Erziehungsmittel, zu denen er Lob, Tadel, Ermah-
nung und Strafe zählt, sowie indirekte Erziehungsmittel wie Spiel, Wetteifer und 
Arbeit (vgl. Geißler, 1967, S. 20). Direkte und indirekte Erziehungsmittel sind 
jedoch nicht trennscharf zu denken, sondern mitunter ineinander verwoben. Die 
öffentlich praktizierte Belobigung, sichtbar gemacht durch eine Reihung der Sitz-
ordnung – vorne die ‚guten‘, hinten die ‚schlechten‘ Schüler1 – existierte bereits 
im römischen Schulwesen und diente dem Zweck, den Ehrgeiz unter den Schülern 
zu wecken (vgl. Herdegen, 2009, S. 30). Auch in den Jesuitenschulen, die sich ab 
dem ausgehenden 16. Jahrhundert entwickelten, waren „Wettkämpfe, Preisverlei-
hungen und öffentliche Ehrungen […], die die Jesuiten zu ihren wichtigsten Er-
ziehungsmitteln zählten“, (ebd., S. 37) zentrale Bestandteile. Durch die daraus re-
sultierenden Rangfolgen und die Honorierung durch Ehrentitel und Preise wurde 
ein permanentes Konkurrenzstreben initiiert (vgl., ebd., S. 39ff.). Anreize zur Stei-
gerung des Ehrgeizes wurden von den Philanthropen weiterentwickelt (vgl. Reh, 
Berdelmann & Scholz, 2015, S. 41), wobei Fleiß und tugendhaftes Verhalten zu 
zentralen erzieherischen Absichten avancierten (vgl. Berdelmann, Reh & Scholz, 
2018, S. 145f.). Im Jahr 1777 führte Johann Bernhard Basedow die Meritentafel 
am Philanthropinum in Dessau als ausgeklügeltes Belobigungs- und Bestrafungs-
system ein, welches öffentlich ausgehängt wurde (vgl. Sprengel, 1995, S. 7):
„Es werden Billetts gegeben für besonderen Fleiß, für vorzügliche Aufmerksamkeit und 
für gutes Verhalten, für Ordnung eigner Ausarbeitungen, für Wirkungen des besonde-
ren Fleißes. 50 solche Billette gehören zu einem goldenen Punkt auf der Meritentafel, 
der nach der Gottesverehrung angeschlagen wird […]. 50 Punkte geben einem Philan-
thropisten den Orden des Fleißes, der in einem Bande und einer silbernen Medaille be-
steht, welches er bei gewissen Feierlichkeiten tragen darf und welches macht, daß [sic!] 
er bei gewissen Umständen und Vergnügungen, daran nicht alle teilnehmen können, 
als Beordeter einen Vorzug hat. 
Ein schwarzer Punkt wird erworben, wenn jemand zwölf schwarze Billette oder Striche 
bekommen hat, für zwölfmaliges Versehen. Doch ein Versehen mit sichtbar böser Ab-
sicht kann einige schwarze Bill. oder einen ganzen schwarzen Punkt zur Folge haben. 
Für beharrlichen Ungehorsam im Auftrage, der leicht ausgerichtet werden kann, wenn 
nicht der Wille fehlt, werden wohl 2 bis 3 schw. Billetts bestimmt und eine Nachricht 
darüber an die Eltern geschickt.“
(Verzeichnis der den Philanthropisten zuerkannten und abgeschlagenen Billetts zur Er-
werbung goldener Punkte auf den Meritentafeln, zit. n. Benner & Kemper, 2000, S. 
153). 
1 Hier wird ausschließlich die männliche Form verwendet, da nur Knaben, Epheben und jungen 
Männern der Zugang zu institutionalisierten Bildung offenstand (vgl. Herdegen, 2009, S. 29). 
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Anhand eines von Joachim Heinrich Campe verfassten Kriterienkatalogs zur Ver-
gabe der Punkte und Billetts (vgl. Berdelmann, Reh & Scholz, 2018, S. 146) 
oblag es am Ende jeder Unterrichtsstunde den Lehrern, über das Verhalten der 
‚Zöglinge‘ zu urteilen und dieses anhand von 20 Kurzzeichen in einem Meriten-
buch zu dokumentieren (vgl. Sprengel, 1995, S. 7). Wenngleich die Meritentafel 
bei den Schülern2 sichtbare Wirkung erzielte, wurde diese im Kreise ihrer „Erfin-
der“ aber auch kritisch hinterfragt. Campe führte Zweifel hinsichtlich der Aus-
wirkungen auf das individuelle Wohl der Schüler an (vgl. Berdelmann, Reh & Sc-
holz, 2018, S. 148) und auch Karl Gottlieb Neuendorf, der das Philanthropinum 
zwischen 1784 und 1793 leitete, plädierte dafür, die Meritentafel durch andere 
Ermunterungen des Fleißes zu ersetzen (vgl. Sprengel, 1995, S. 7). 
3 Belobigungs- und Bestrafungssysteme in der Grundschule – 
ein exemplarischer Blick in die aktuelle Schulpraxis
Zwecks eines Einblicks in die aktuelle pädagogische Praxis der Belobigung und 
Bestrafung in der Grundschule wird im Folgenden eine Dokumentenanalyse (vgl. 
Glaser, 2013) mittels einer sequenzanalytischen Rekonstruktion (vgl. Meseth, 
2013) vorgenommen. Grundlage sind studentische Dokumentationen zu Belobi-
gungs- und Bestrafungssystemen, die im Praxissemester des Lehramts an Grund-
schulen an der Universität Kassel im Wintersemester 2020/2021 entstanden. Die 
Studierenden wurden gebeten, die Belobigungs- und Bestrafungssysteme, die in 
ihren Praxissemesterklassen zum Einsatz kommen, zu dokumentieren. Insge-
samt liegen 20 Texte vor, die unabhängig von einer Bearbeitung der Thematik 
im Seminar erstellt wurden. Die Durchsicht des Materials zeigt zunächst, dass 
in den Grundschulklassen eine Vielzahl an Belobigungs- und Bestrafungssyste-
men vorhanden ist. Beschrieben werden positive Verstärkungen durch verbales 
Lob von Lehrer*innen sowie Belohnungssysteme für einzelne Kinder oder Tisch-
gruppen (z.B. Smileys, gesammelte Lobsteinchen oder Lobkarten wie „leisester 
Tisch“) sowie individuelle oder kollektive Wochenziele, teils verbunden mit der 
gemeinschaftlichen Belobigung durch die Klasse („jedes Kind, das einen Smiley 
erhält, bekommt einen Applaus von der Klasse“). Im Gegensatz dazu stehen aber 
auch vielfältige Maßnahmen, die zur Disziplinierung bei unerwünschtem Schü-
ler*innenverhalten angewandt werden: Die Notation von Namen an der Tafel, 
die mit Strichen für Fehlverhalten versehen werden („Hat ein Kind drei Striche, 
werden die Eltern angerufen.“), die Vergabe gelber und roter Karten durch die 
Lehrer*innen, in deren Folge das Kind das eigene Fehlverhalten auf einem durch 
2 Abgesehen von Basedows Tochter Emelie wurden am Dessauer Philanthropin ausschließlich Jungen 
unterrichtet (vgl. Rossini, 2015, S. 102).
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die Lehrkraft vorgefertigtes Regelblatt ankreuzen muss, die Separierung im „stil-
len Büro“ in Form eines Tisches in der vorderen Ecke des Klassenraumes oder 
der Verweis vor die Klassentür. In mehr als einem Drittel der Dokumentationen 
taucht die sogenannte Verhaltensampel auf. Aus diesen Beschreibungen wurden 
zwei zusammengehörige Passagen ausgewählt, die im Folgenden vorgestellt und 
interpretiert werden, um die Studierendenperspektive auf die in der Praxisphase 
erlebten Belobigungs- und Bestrafungspraktiken zu rekonstruieren.
„Zum einen gibt es die Verhaltensampel. Diese besteht wie gewohnt aus dem grünen 
(lächelnder Smiley), dem gelben (neutraler Smiley) und dem roten Kreis (trauriger Smi-
ley). Außerdem gibt es dazu jedoch noch einen silbernen Kreis. Die Namen der Kinder 
sind um diese Kreise herum mit Magneten angehangen, sodass das Bild einer Sonne 
entsteht. Am Anfang des Monats starten alle Kinder auf dem silbernen Kreis. Bei Un-
terrichtsstörungen oder Arbeitsverweigerungen (etc.) werden die betroffenen Kinder 
jeweils einzeln einen Kreis weiter gesetzt. Nach dem silbernen folgt der grüne, daraufhin 
der gelbe und schließlich der rote Kreis. Schafft ein Kind es den kompletten Monat auf 
Silber zu bleiben, bekommt dieses ein Lobkärtchen und darf sich etwas aus einer Über-
raschungskiste aussuchen. Wandert ein Kind auf Rot, bekommt dieses eine rote Karte. 
Diese enthält eine Benachrichtigung über das Verhalten des Schülers/ der Schülerin an 
die Eltern. Am nächsten Morgen, bevor der Unterricht beginnt, wandern alle Kinder, 
die den silbernen Kreis verlassen haben, zurück auf grün. Haben sie den silbernen Kreis 
einmal verlassen, haben sie erst im nächsten Monat wieder die Möglichkeit, dorthin 
zurück zu kommen. Die restlichen Felder starten jeden Tag aufs Neue. So erhält jedes 
Kind jeden Tag die Chance, es besser zu machen.“ 
Durch die Eröffnung „zum einen“ wird zunächst darauf verwiesen, dass in dieser 
Klasse mehrere Belobigungs- und/oder Bestrafungssysteme eingesetzt werden. Die 
Existenz der Verhaltensampel wird mit dem Artikel „die“ eingeführt, womit eine 
allgemeine Kenntnis über selbige vorausgesetzt zu werden scheint. Dies bestätigt 
sich in der zweiten Sequenz: „wie gewohnt“ besteht die Verhaltensampel aus Smi-
leys in den Farben grün, gelb und rot. Hier wird eine Analogie zum Verkehrs-
wechselzeichen der Ampel aufgemacht, deren farbliche Signale – grün steht für 
„freigegeben“, gelb für „warten“, rot für „halt“ – zur Verhaltensregulierung auf 
den schulischen Kontext übertragen werden und zusätzlich durch eine Rückmel-
dung auf der emotionalen Ebene (lächelnder, neutraler und trauriger Smiley) ver-
stärkt werden. Ergänzt wird das dreifarbige Ampelsystem durch einen silbernen 
Kreis, dessen Position und Funktion zunächst nicht expliziert wird. Dieser ist 
auch nicht mit einer emotionalen Illustration versehen, sodass dessen Bedeutung 
offenbar für die Schüler*innen nicht visuell unterstrichen werden muss. Obwohl 
lediglich die Farben grün, gelb und rot im Straßenverkehr verbindliche Implika-
tionen beinhalten, ist auch für den*die Verfasser*in der silberne Kreis zunächst 
nicht erklärungsbedürftig. Nachfolgend wird erkennbar, dass die Verhaltensampel 
nicht als System zur kollektiven Verhaltensregulation genutzt wird, sondern je-
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de*n Schüler*in einzeln adressiert. Inhärent ist dem System die Möglichkeit einer 
veränderten Positionierung, denn „[d]ie Namen der Kinder sind um diese Kreise 
herum mit Magneten angehangen“, womit ohne großen Aufwand Veränderungen 
der Zuordnung von Kindern zu den Kreisen vorgenommen werden können. Der 
Turnus, in welchem sich die Schüler*innen auf der Verhaltensampel bewähren 
müssen, wird in der nachfolgenden Sequenz ersichtlich, wobei durch die For-
mulierung „starten alle Kinder“ bereits nahegelegt wird, dass ein wie auch immer 
geartetes Ziel zu erreichen ist, denn wer irgendwo startet, will oder muss auch 
meistens irgendwo ankommen. Den Ausgangspunkt markiert, wie wir nun wis-
sen, der silberne Kreis. Eine Analogie zur Auszeichnung mit einer Medaille im 
Sport liegt hier sowohl in der Form als auch in der Farbe („silberne Kreis“) nahe. 
Nachfolgend wird die Reihung der Kreise, es geht gestaffelt vom silbernen über 
den grünen und gelben Kreis „schließlich“ und damit endgültig zum roten Kreis, 
erläutert. Die Verhaltensampel scheint mit einer Herausforderung verbunden zu 
sein, denn es gilt, dass etwas über einen längeren Zeitraum „[ge]schafft“ werden 
muss. Dass es sich um einen „kompletten Monat“ handelt, ist insofern beachtens-
wert, dass es sich hierbei nicht um eine typische schulische Zeiteinheit handelt. 
Vielmehr scheint die Dauer eines Monats ergänzend zu kurzen (Stundenplan/
Wochenplan) und längeren schulischen Zeiteinteilungen (Halbjahr/Schuljahr) 
einen zusätzlichen und damit besonderen Fixpunkt zu markieren. Im Zuge dieser 
Sequenz wird nun auch das Ziel ersichtlich: Die Schüler*innen erhalten eine Be-
lobigung, wenn sie die Herausforderung gemeistert haben, den Unterricht nicht 
zu stören und auf dem silbernen Kreis zu verweilen. Auf die Belobigung, in der 
sprachlichen Variation als Diminutiv („Lobkärtchen“) im Gegensatz zur gelben 
und roten Karte verniedlichend dokumentiert, folgt eine materielle Belohnung, 
deren Wert durch die Zugänglichkeit zur „Überraschungskiste“ gesteigert wird. 
Die Belohnung ist zudem mit einem nicht-materiellen Gewinn verbunden, näm-
lich dem zugestandenen Privileg der Entscheidungsfreiheit („darf sich etwas aus 
der Überraschungskiste aussuchen“). Der zweimalige Verweis auf das Wandern der 
Kinder auf der Verhaltensampel legt beinahe eine scheinbar vergnügliche Eigen-
aktivität nahe. Unklar bleibt, wer über die Positionen an der Verhaltensampel 
entscheidet. Die Einführung eines abermals aus dem Sport entliehenen Symbols, 
der roten Karte, die durch eine*n Unparteiische*n, den*die Schiedsrichter*in 
vergeben wird, verweist jedoch auf eine entscheidende, sich damit als objektiv 
inszenierende Instanz, vermutlich die Lehrkraft. Verbunden wird die rote Karte, 
die im Sport einen Ausschluss aus dem Spielgeschehen zur Folge hat, hier mit 
der Hinzuziehung einer weiteren Erziehungsinstanz, den Eltern. Die zusätzlichen 
Konsequenzen, die möglicherweise auf das „Fehlverhalten“ der Schüler*innen fol-
gen, werden somit von der Schule in den privaten Raum delegiert. Indem alle 
Kinder täglich zu Beginn des Unterrichts wieder auf dem grünen Kreis starten, 
wird der Kreislauf der Verhaltensbewährung und Disziplinierung permanent er-
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neut in Gang gesetzt, hier positiv konnotiert durch die behauptete Chance, dass 
es „jedes Kind jeden Tag […] besser […] machen“ kann. Dabei bleibt jedoch allen, 
die sich auf dem grünen Kreis befinden, die Chance bis zu Beginn des nächsten 
Monats verwehrt, wieder auf das höchste Belobigungsniveau, den silbernen Kreis, 
zurückzukehren. Die Position auf dem silbernen Kreis wird damit nochmals als 
besonders wertvoll herausgestellt und betont, dass diese durch einmaliges Fehlver-
halten dauerhaft verwirkt wird. Ergänzend zum Text war der studentischen Do-
kumentation ein Foto der Verhaltensampel beigefügt, welches hier aufgrund der 
Angabe der Namen und einer möglichen Zuordnung zu einer bestimmten Klasse 
aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht gezeigt wird. Auf diesem Bild sind alle 
Kinder am grünen Kreis positioniert, so dass ersichtlich wird, das jedes Kind in 
dem entsprechenden Monat mit Hilfe der Verhaltensampel diszipliniert wurde. 
Nachfolgend wird nun die studentische Auseinandersetzung mit der vorgefun-
denen Praxis der Verhaltensampel in den Blick genommen. Grundlage ist die 
Kommentierung des Belobigungs- und Bestrafungssysteme hinsichtlich des päda-
gogischen Nutzens sowie der damit verbundenen Vor- und Nachteile. 
„Ich persönlich finde das Ampelsystem sehr sinnvoll. Die Kinder werden während des 
Unterrichts immer wieder daran erinnert, sich entsprechend der Regeln, welche sie alle 
kennen, zu verhalten. Dazu muss die Lehrkraft nicht viel zu beitragen, da dies automa-
tisch geschieht, da die Kinder immer einen Blick auf die Ampel neben der Tafel haben. 
Vereinzelte Kinder testen trotzdem immer wieder ihre Grenzen aus und gehen über 
Ermahnungen hinaus. Dabei ist jedoch zu beobachten, dass dies aufhört, sobald sie am 
gelben Kreis angekommen sind. Vermutlich, weil der rote Kreis mit einer Konsequenz 
verbunden ist. Daher ist dieses System aus meiner Perspektive sehr nützlich.“
Es zeigt sich, dass der*die Verfasser*in die Verhaltensampel uneingeschränkt be-
fürwortet, was durch das eingangs verwendete Adverb „sehr“ in Verbindung mit 
dem Adjektiv „sinnvoll“ deutlich wird. Der Nutzen der Verhaltensampel wird rein 
zweckorientiert begründet, indem die Erinnerung an die Regeln („Die Kinder wer-
den während des Unterrichts immer wieder daran erinnert“) sowie die Entlastung 
der Lehrkraft („Dazu muss die Lehrkraft nicht viel zu beitragen, da dies automatisch 
geschieht“) als Argumentationslinie für die Zustimmung herangezogen werden. Es 
kommt durch die Omnipräsenz der Verhaltensampel neben der Tafel, auf welche 
die Schüler*innen quasi permanent ausgerichtet zu sein scheinen, automatisch, 
also ohne Einwirkung einer*s Akteurs*in, zu einer Verhaltensregulation – so die 
Darstellung der*des Studierenden. Vorausgesetzt wird dabei, dass die Regeln, an 
denen die Kinder gemessen werden, Allgemeingültigkeit besitzen und allen be-
kannt sind. Durch die Formulierung „[v]ereinzelte Kinder testen trotzdem immer 
wieder ihre Grenzen aus“ wird jeglicher Regelübertritt als aktiver und bewusster 
Akt der Schüler*innen interpretiert. Zugleich wird die Lehrkraft indirekt ent-
lastet, weil eben kein subjektiver Akt der Wertung mit dem Strafen verbunden 
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wird, sondern die Durchsetzung von Grenzen und Regeln von allgemeinem Be-
kanntheitsgrad. Man könnte auch sagen, die hier tätigen Lehrer*innen tun nur 
ihre Pflicht, eine falsche Einschätzung beziehungsweise eine fälschlicherweise voll-
zogene Einordnung auf der Verhaltensampel bleibt als Möglichkeit aus. Nochmals 
wird argumentiert, dass die Aussicht auf eine Konsequenz, nämlich der Einbezug 
der Eltern, wirkungsvoll ist und das System damit als Ganzes als „sehr nützlich“ 
legitimiert. 
4 Fazit
Die studentischen Dokumentationen geben einen exemplarischen Einblick in pä-
dagogische Maßnahmen in der Grundschule in Form von Belobigungs- und Be-
strafungssystemen. Indem durch den Blickwinkel Studierender „etwas zur Sprache 
gebracht wird, was vorher nicht Sprache war“ (Hirschauer, 2001, S. 430), wird 
gezeigt, dass der traditionell wertende Verhaltensvergleich zwischen Schüler*innen 
noch immer fest verankerter Bestandteil von Schule ist. Die historische Meriten-
tafel und die gegenwärtige Verhaltensampel stellen Disziplinierungspraktiken dar, 
mittels derer in erster Line durch das In-Verhältnis-Setzen und die soziale Bezug-
nahme versucht wird, auf das Verhalten der*des Einzelnen einzuwirken (vgl. Wol-
ter, 2018, S. 99). Anpassung und Verstoß der Schüler*innen gegen die geltenden 
Regeln werden noch immer öffentlich sichtbar gemacht und diese damit individu-
ell zur Disposition gestellt. Schulische Sanktionsmittel wie Lob, Tadel und Strafe 
haben damit
„erklärtermaßen und institutionell gesichert die Bedeutung, etwas über die Person des-
sen auszusagen, auf den sie gemünzt sind. Sie werden zudem öffentlich erteilt im Ange-
sicht der Schulklasse, und es ist dafür gesorgt, daß [sic!] den Eltern […] Verweise nicht 
verborgen bleiben. […] Das Gefühl persönlicher Unzulänglichkeiten und die indivi-
duelle Selbstachtung werden so zum Ansatzpunkt der Verhaltenssanktionierung (vgl. 
Lenhardt, 1984, S. 199). 
Im vorliegenden Beispiel war der Blick der*des Studierenden nicht auf das Kind 
und dessen emotionales Befinden gerichtet, sondern ausschließlich auf die der 
Verhaltensampel attestierten Vorteile hinsichtlich der Aufrechterhaltung des Un-
terrichtsgeschehen. Schulische Regeln und damit verbundene Disziplinierungs-
maßnahmen dienen im gezeigten Fallbeispiel in hohem Maße der Normierung 
der Schüler*innen. Wettbewerb und Vergleich werden instrumentalisiert, damit 
die Schüler*innen ‚funktionieren‘ und auf institutionalisierte Signale möglichst 
schnell reagieren. Dies muss anhand einer weiteren studentischen Dokumenta-
tion untermauert werden, in welcher konstatiert wird, dass der größte Vorteil der 
158 | Isabelle Naumann
doi.org/10.35468/5914-13
Vergabe einer roten Karte darin liege, dass dies „stumm geschehen kann und nicht 
thematisiert wird“, „das Unterrichtsgeschehen nicht großartig durch Diskussionen und 
Rechtfertigungen unterbrochen wird“, weswegen die „Umsetzung im Unterricht […] 
als angehende Lehrerin sehr attraktiv“ sei. Wenngleich das Ziel, Schüler*innen Re-
geln für die Gemeinschaft in und außerhalb der Schule zu vermitteln, hier nicht 
negiert werden soll, ist doch darauf aufmerksam zu machen, dass aus der studen-
tischen Perspektive heraus in beiden Beispielen nicht diskutiert wird, inwiefern 
das angewandte Belobigungs- und Bestrafungssystem andere Bildungs- und Er-
ziehungsziele, wie etwa die freie Entfaltung der Persönlichkeit sowie Toleranz, Ge-
rechtigkeit und Solidarität in der Gemeinschaft (vgl. § 2 HSchG) konterkariert. 
Kritische Stimmen zu Praxisphasen verweisen auf „unerwünschte[n] Lerneffekte 
von Praktika, die aus einer unreflektierten Adaption einer zumindest teilweise pro-
blematischen Schul- und Unterrichtspraxis resultieren“ (Bach, 2013, S. 148) be-
ziehungsweise „einseitige Prozesse des Anpassungsverhaltens der Studierenden an 
die Lehrpersonen“ (Hascher, 2012, S. 94). Am vorliegenden Beispiel der Beschrei-
bung und Kommentierung der Verhaltensampel bestätigt sich eine unreflektierte 
Zustimmung zum Handeln der Lehrkraft in der Praktikumsklasse. Auch in der 
Gesamtschau aller Dokumentationen sind kritisch-reflektierende Überlegungen 
nur marginal erkennbar. Selbst stark bloßstellende und ausschließende Disziplinie-
rungsmaßnahmen (vgl. Reckahner Reflexionen, 2017), wie der Zwang zum Sitzen 
an einem exponierten Tisch („stilles Büro“) oder der Verweis aus dem Klassenraum, 
werden nicht mit Blick auf das Befinden der Schüler*innen reflektiert. Die Gegen-
überstellung der Meritentafel und der Verhaltensampel zeigt deutliche Parallelen 
und lässt eine erstaunliche Stabilität erzieherischer Praktiken in der Schule erken-
nen: Die öffentliche Darstellung der Erfüllung oder des Verstoßes der institutionell 
gesetzten Verhaltensnormen, die Sammlung von Bewertungen über eine längere 
Dauer (50 Billetts ergeben goldenen Punkt versus Lobkärtchen bei komplettem Monat 
auf silbernem Kreis), die Information bei Verstoß an die Eltern (Nachricht bei zwei 
bis drei schwarzen Billetts versus Benachrichtigung über Verhalten, wenn ein Kind auf 
den roten Kreis kommt), die symbolische Auszeichnung mit besonders wertvollem 
Edelmetall (goldener Punkt und silberne Medaille versus silberner Kreis) und zuletzt 
ein abschließendes Vorzugsrecht ‚Belobigter‘ gegenüber den Mitschüler*innen 
(Orden des Fleißes – Privileg der Teilnahme an Feierlichkeit versus Lobkärtchen – Pri-
vileg des Zugriffs auf die Überraschungskiste). 
In den studentischen Dokumentationen ist in doppelter Hinsicht Potential ver-
borgen. Zum einen retrospektiv aus einer Forscher*innenperspektive, da diese der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung den Blick auf schulische Erziehungsprak-
tiken eröffnen (vgl. Glaser, 2013, S. 366), die bislang theoretisch und empirisch 
wenig bearbeitet sind (vgl. Wolter, 2018, S. 100). Zum anderen kann weiterfüh-
rend die Auseinandersetzung mit historischen (Erziehungs-)Praktiken in der Schu-
le im Rahmen praxisbegleitender Lehrveranstaltungen als bildungshistorisches 
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Orientierungswissen (vgl. Glaser, 2009, S. 75) dafür genutzt werden, die erlebte 
Schulpraxis „forschungs- und nicht subjektiv-erfahrungsfundiert“ zu analysieren 
und zu reflektieren, um „bewährte Routinen und Selbstverständlichkeiten zu 
bewerten und gegebenenfalls zu hinterfragen sowie das eigene Handeln wie die 
Handlungsroutinen anderer […] in der Einzelschule vor Ort zu prüfen“ (Roth-
land & Bennewitz, 2018, S. 38), denn „[e]rst aus der Kenntnis der Grundschul-
geschichte können aktuelle Problemstellungen, Diskussionen und Entwicklungen 
angemessen eingeschätzt werden“ (Götz & Sandfuchs, 2014, S. 43). 
Quellen
Verzeichnis der den Philanthropisten zuerkannten und abgeschlagenen Billetts zur Erwerbung gol-
dener Punkte auf den Meritentafeln – Abteilung I/1 der Reliquiae Philanthropini, 2. Band (abge-
druckt bei Benner & Kemper, 2000, S. 153).
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